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1. Introducció
Pot semblar una provocació reivindicar el retorn de la pedagogia davant
del descrèdit social i acadèmic en què viu i de la sensació interessada que
estem vivint una realitat educativa governada per la pedagogia.
Abans de res, però, vull aclarir dues coses. La primera, que la meva rei-
vindicació no vol ser, en absolut, gremial. La segona és que pot semblar
molt pretensiós parlar de la pedagogia quan, de fet, n’hi ha moltes: vull pre-
cisar, doncs, que em refereixo a una determinada mirada, a una determina-
da manera d’encarar i de fer la feina d’educar, talment com cada una de les
ciències suposa un determinat punt de vista sobre la realitat.
Pot semblar provocador perquè sembla que la pedagogia és, sense dis-
cussió, la causa més a mà de tots els mals que ens envaeixen. Heus-ne
aquí una petita mostra.
Un famós sociòleg, per exemple, afirma, sense gaires embuts: «S’ha de
poder dir que la famosa pedagogia activa ha fracassat» (Cardús, 2000). I
una periodista coneguda escriu: «Tan importante es educar como dar con-
tenidos, cosa que en Cataluña no se lleva nada, con tanto fanatismo peda-
gógico» (La Vanguardia, 11-XI-01).
Però el descrèdit es dóna també en l’àmbit acadèmic. La pedagogia
arrossega encara l’estigma de ser la filla tonta de la filosofia. O, com ha
escrit un famós acadèmic de la llengua referint-se a la pedagogia, reblant
el clau de la desqualificació: «Esa ciencia de éxito sólo comparable al de la
ufología y la astrología» (A. Muñoz Molina, El País, 9-XI-97). Més encara si
la pedagogia es presenta a ella mateixa —com passa sovint— com una tec-
nologia, com una ciència aplicada, preocupada essencialment pel com, per
les metodologies i tècniques, i molt menys pels quès i pels perquès; o com
una simple especulació allunyada de les preocupacions quotidianes de les
persones i de les societats.
El punt de partida d’aquesta reflexió l’he trobat en dos elements. Un és
aquesta afirmació rotunda del sociòleg M. Fernández Enguita (1991): «El
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actual proyecto de reforma educativa no es otra cosa que el triunfo de la
psicología sobre la pedagogía, con la sociología como convidado de pie-
dra». L’altre és el llibre Pedagogías del siglo XX (DD.AA, 2000), publicat amb
motiu del 25è aniversari de la revista Cuadernos de Pedagogía, en què es
recull, de manera molt sintètica, la vida i l’obra, les idees i les pràctiques
d’onze pedagogs emblemàtics, onze mirades que han impregnat el pensa-
ment i la pràctica dels educadors espanyols.
2. Perplexitats
Ja als anys 60 es parlava de crisi mundial de l’educació (Coombs, P.H.,
1971). Més recentment ha fet fortuna el desconcert de l’educació (Cardús,
S., 2000). A mi m’agrada més la idea de perplexitat per referir-me a aques-
ta sensació informe, a aquesta realitat de mal definir. Perplexitat perquè
indica incertesa davant de les seguretats perdudes; confusió davant de la
pluralitat de camins existents; indecisió per la manca de referents fiables;
cansament enfront dels requeriments quotidians.
Però perplexitat també perquè indica una certa sorpresa davant d’una
situació nova i desconeguda; perquè té també un ingredient d’aturar-se, de
no precipitar-se, d’agafar força, de tornar-hi a pensar abans d’actuar; per-
què insinua un punt d’autocrítica i de resistència, de tensió productiva
enfront de les demandes externes. No seria, doncs, per a mi, sinònim de
paralització, sinó més aviat una actitud necessària davant dels canvis
socials i culturals de dimensions històriques, que estem experimentant a
Occident i que posen en crisi totes les seguretats, tots els supòsits, totes les
respostes que havien donat solidesa i consistència al treball educatiu.
Analitzem breument aquests canvis seguint A. Pérez (1998). El període
històric inaugurat amb la Il·lustració, el segle XVIII, la Modernitat, la societat
industrial, ha acabat el seu cicle. Si una cosa l’ha caracteritzat és el triomf
de la Raó, de la racionalitat (d’una racionalitat), per damunt de forces exter-
nes, màgiques o sobrenaturals, i la idea del progrés, lineal i indefinit, de les
persones i de les societats, de la història. En aquest projecte, lògicament,
l’educació hi tenia un paper molt rellevant, com a instrument d’aquest alli-
berament i d’aquest progrés.
La societat de la informació, la Postmodernitat, però, és el nou context
de condicions, bastit sobre la fallida del cicle històric precedent; és la nova
cultura hegemònica, que estructura els processos de socialització dels ciu-
tadans i que modifica inevitablement els paràmetres de la intervenció edu-
cativa. És lògic també que l’escola, l’instrument més preuat del projecte
anterior, pateixi intensament aquesta crisi.
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Aquest nou cicle es caracteritza per la globalització de l’economia, un
dels trets més importants de la qual és la flexibilització i la desregulació tant
de la producció com de la distribució i el consum. Les conseqüències són
a la vista: un increment de les desigualtats internes i externes; el deteriora-
ment dels estats del benestar, ja que l’objectiu primer ja no és la justícia
social, sinó la competitivitat; una nova organització de les empreses i del
mercat; la primacia, en fi, del benefici ràpid i fàcil.
Es caracteritza també per una democràcia parlamentària molt encotilla-
da, que restringeix en gran manera la participació política dels ciutadans i
que es redueix, en la pràctica, a un sistema electoral per a escollir uns
representants. Si l’únic criteri és, doncs, la rendibilitat electoral, es dissol el
compromís de la política amb l’ètica i no ens han d’estranyar ni el cinisme,
ni la corrupció, ni la demagògia, ni els enganys, ni els incompliments, que
aboquen inevitablement al desprestigi de la política i dels polítics, tal com
l’estem vivint entre nosaltres. Si l’objectiu principal és el domini de l’opinió
pública, la venda publicitària de la imatge, no ens ha d’estranyar tampoc el
control descarat de les televisions i la importància de les enquestes.
I encara la revolució tecnològica, electrònica i informàtica; l’enorme
poder de socialització dels mitjans de comunicació (els nous aparells ideo-
lògics de l’estat per domesticar la ciutadania), que creen nous hàbits i inte-
ressos, noves maneres de pensar i de sentir. Amb uns efectes innegables
sobre el psiquisme humà: l’assimilació irreflexiva; l’ús d’estereotips per tra-
duir realitats complexes en poc temps; la transformació dels hàbits percep-
tius, la hiperestimulació sensorial, que descarta la paciència i la contempla-
ció; la visió fragmentària i discontínua de la realitat; la compassió estàtica
davant la magnitud de les tragèdies...
I en un territori molt més proper a l’educació, cal parlar d’una triple rup-
tura. Una ruptura cultural, que ens avisa que no hi ha una única forma bona,
racionalment fonamentada, de ser en el món, l’occidental, que no hi ha una
única línia ascendent i evolutiva de progrés i perfeccionament. Totes les cul-
tures tenen sentit i són respectables i valuoses. La proposta civilitzadora i
assimiladora d’Occident ha estat —ara ens n’hem adonat— etnocèntrica i
excloent.
Una ruptura ètica, que posa en qüestió els grans relats/ideologies que
orientaven el comportament individual i col·lectiu (liberalisme, socialisme,
cristianisme, racionalitat científica, moral universal, revolució alliberadora,
utopies universals...). Si no hi ha un fonament estable i segur, tot és possi-
ble: el pensament dèbil i la primacia del present; el desencís i la indiferèn-
cia; la incertesa permanent i el fanatisme. I una ruptura epistemològica, el
triomf de l’hermenèutica sobre el positivisme: la realitat, la veritat no és
absoluta, sinó que és una construcció social relativa i contingent. La prima-
cia de l’argumentació i de la interpretació sobre la lògica i la prova; la pri-
macia d’allò concret i particular sobre els principis i la generalització; la pri-
macia del context, de la subjectivitat i de la comprensió; la teoria ja no guia
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la pràctica, sinó que la il·lumina; la recerca no busca el control i la previsió,
sinó la comprensió i la millora.
Ja em direu si no n’hi ha per estar perplex: tots els fonaments que sus-
tentaven i donaven credibilitat a l’educació estan en qüestió. No és pas
estrany que la ciutadania no se’n refiï i que els educadors no sàpiguen
massa per on tirar: quina cultura cal transmetre? Quins valors cal aprendre?
Gairebé de passada direm que una de les funcions de l’educació en
aquest nou context de condicions ha de ser inevitablement l’enfortiment del
subjecte, la construcció d’una identitat personal autònoma, capaç de pren-
dre decisions quan no hi ha certeses absolutes i els requeriments són tants
i tan variats. Si no hi ha referents col·lectius creïbles, cal construir-se sol,
més abandonat que lliure, utilitzant els recursos disponibles. Direm també
que els contextos de socialització primària i secundària, familiars i escolars,
han esdevingut més complexos i indiferenciats, i que el que abans eren
competències estrictament familiars avui ja no ho són; igualment que el que
eren competències fonamentalment escolars avui són també compartides.
Direm encara que l’educació ha de tenir una funció homoestàtica, equilibra-
dora dels dèficits detectats, per exemple, el dèficit democràtic, el dèficit
cognitiu i reflexiu o el dèficit afectiu i relacional. Sabem també que és més
important la reconstrucció del coneixement que no pas la transmissió estric-
ta, i que això demana convertir l’espai educatiu en un fòrum obert al diàleg,
a la confrontació i a l’experimentació. Sabem, en fi, que la cultura científica
és inabastable i canviant, que el que ha de ser la cultura bàsica i impres-
cindible per a tots és una problema no ben resolt i que l’optativitat és essen-
cialment enriquidora.
3. Miratges
Un miratge és una il·lusió perceptiva, una imatge virtual i seductora,
però no per això menys real. Un miratge pot ser una visió reduccionista i
simplificada de la realitat i pot ser també un encegament, una ofuscació
inventada per nosaltres mateixos, un mite. En aquest nou context de pos-
tmodernitat, les il·lusions, les virtualitats, els miratges tenen existència real
—tot i ser miratges—, en la mesura en què orienten l’acció, mouen cons-
ciències i desbloquegen pressupòsits. Són realitats irreals, però, quina
importa té ara això si acabem de dir que la realitat és sempre construïda?
Per això val la pena no despatxar alegrement aquests miratges, encara
que passin desapercebuts a la nostra vista o encara que tinguem prou evi-
dència que es tracti de pantalles que emmascaren altres realitats més trans-
cendents. N’he seleccionat tres, encara que sigui només a tall de mostra: la
qualitat de l’educació, les humanitats i la llibertat d’ensenyament.
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3.1. LA QUALITAT DE L’EDUCACIÓ
La qualitat de l’educació sembla el nou nord indiscutible. Qui podria
estar en desacord a millorar la qualitat de l’educació? Evidentment, ningú.
Vet aquí la força incontestable de les paraules, la potència dels miratges.
Però com diu, per exemple, l’Informe anual del Consell Escolar de l’Estat
(DDAA, 1999), cal esbrinar quins interessos concrets s’amaguen darrere les
grans paraules, aparentment inatacables. Perquè la qualitat no és pas un
concepte unívoc i, aplicat a l’educació, remet forçosament tant a les fun-
cions socials que ha d’acomplir, com a les concrecions que fan visibles i
reals aquestes intencions.
En aquest sentit hem d’agrair la claredat dels qui ens governen. Per a
l’exministra Esperanza Aguirre, per exemple, la qualitat es mesura pels
resultats, pel que han après els alumnes i per la quantitat apresa (compro-
vat a través de proves objectives o de tests) i no pas pels mitjans o recur-
sos que s’hi esmercin. O la ministra actual, Pilar del Castillo, que ha anun-
ciat que dins d’aquesta legislatura —potser aquest mateix any— presenta-
rà al Parlament una llei de Qualitat de l’Educació, que incidirà fonamental-
ment en tres aspectes:
— La introducció d’itineraris diferenciats en el segon cicle de l’ESO, en
funció dels plans futurs dels estudiants (els qui volen seguir estu-
diant, els qui volen fer Formació Professional i els qui volen abando-
nar el sistema educatiu).
— La revisió de la promoció automàtica dels alumnes perquè —diuen—
és una estafa als mateixos alumnes i a la societat, fomenta la medio-
critat i desacredita l’exigència i l’esforç personals, i la modificació del
sistema de qualificacions (suposem que de Primària) per ambigu i
complex alhora.
— I canviar el sistema d’elecció dels directors per donar-los més autori-
tat: que l’esculli el claustre de professors en lloc del consell escolar.
No és l’únic concepte de qualitat que hem viscut aquests darrers anys.
El Libro Blanco para la reforma del sistema educativo (DDAA, 1989) parla-
va de cinc grans criteris de qualitat: el màxim desenvolupament personal i
l’adaptació a les necessitats i interessos de tots els alumnes; l’adequació
a les exigències de la societat; la compensació de les desigualtats, i la pre-
paració per a la vida adulta, activa professionalment i democràtica.
Aquesta concepció es concretaria un xic més en els Títols IV (de la quali-
tat de l’ensenyament) i V (de la compensació de les desigualtats en edu-
cació derivades de factors socials, econòmics, culturals, geogràfics,
ètnics, etc.) de la LOGSE (1990), en especificar els set factors sobre els
quals convindria incidir per millorar la qualitat del sistema: la qualificació i
la formació dels educadors; l’autonomia pedagògica i organitzativa dels
centres; els recursos humans i materials i la funció directiva; la innovació i
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la investigació educativa; l’orientació acadèmica, personal i professional
dels educands; una inspecció educativa que garanteixi el compliment de
les lleis i col·labori en la millora de la qualitat, i l’avaluació del sistema, no
solament dels alumnes.
Podríem parlar, doncs, de dues grans concepcions de la qualitat en
educació. Una de gerencial, pròpia de les empreses que competeixen en i
per un mateix mercat, que es basa en els equipaments i en els productes,
en la productivitat i rendibilitat del sistema. És el model de les administra-
cions actuals, mercantil fins i tot en el llenguatge (plans estratègics, con-
tractes-programa, gestió de personal, satisfacció dels clients i del personal,
impacte en la societat...).
I una concepció democràtica, que associa la qualitat a l’equitat, és a dir,
a la lluita contra les desigualtats, a garantir uns mínims per a tots i a estimu-
lar el màxim desenvolupament personal també de tots els ciutadans. Té per
objectiu la igualtat d’oportunitats, no tan sols en l’accés a l’educació, sinó
també durant el procés i a la sortida del sistema i el desenvolupament inte-
gral de les persones, no solament el seu rendiment acadèmic.
Per això, quan ens parlen de qualitat de l’educació, és bo preguntar-
nos de quina qualitat ens parlen. Com també és convenient preguntar-nos
a nosaltres mateixos quin és el nostre concepte de qualitat, quins són els
elements que més valorem (no pas en abstracte sinó pensant, per exem-
ple, en nosaltres mateixos com a educands o en l’educació dels nostres
fills).
3.2. HUMANITATS
En una famosa conferència de 1997, la ministra Esperanza Aguirre
denunciava «l’empobriment paorós dels plans d’estudi i, singularment, de
la història i de la resta de les humanitats». Des de llavors, la qüestió de les
humanitats ha esdevingut un dels tòpics primordials del debat educatiu, un
altre —segons el meu parer— miratge.
El primer interrogant és aclarir de què parlem quan fem referència a les
humanitats. A la universitat, les humanitats equivalen a les antigues lletres,
és a dir, fonamentalment a les filologies (tant les llengües vives com les clàs-
siques i la literatura) i a la filosofia. A vegades, les humanitats s’associen, a
més a més, a les anomenades ciències humanes. Així, a la llicenciatura
d’Humanitats (a més de les llengües i la filosofia), hi trobem la geografia, la
història, l’art, l’antropologia, la psicologia... O més aviat es vol fer referència
a les matèries instrumentals —algunes instrumentals— (llengua i matemàti-
ques), que és, en definitiva, el que ha acabat modificant el recent reial
decret d’ensenyaments mínims? I no seria més lògic abandonar definitiva-
ment l’anacrònica divisió entre lletres i ciències, que tots hem comprovat
que és essencialment empobridora i limitadora, per parlar de la ciència o la
cultura sense adjectius?
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El Collège de France (Bourdieu, P.; Gros, F., 1990) va escriure la propo-
sició següent, que em sembla d’una actualitat permanent:
El contingut de l’ensenyament s’hauria de revisar periòdicament per
introduir-hi els coneixements que es deriven del progrés de la ciència i els
canvis socials; però tot element afegit s’hauria de compensar amb la corres-
ponent supressió per tal d’evitar el creixement continu dels sabers, degut a
la inèrcia institucional i mental, al corporativisme de les disciplines i a la ten-
dència a l’enciclopedisme.
La LOGSE fou una aposta per a una educació més multilateral (va
introduir la tecnologia, han aparegut les transversals), però el resultat final
fou més aviat tímid i parcial. Com és sabut, el Ministeri d’Educació i
Cultura va presentar al Congrés, el 1997, un projecte de millora de l’en-
senyament de les humanitats, que fou rebutjat. Immediatament després,
el gener del 1998 es va constituir un grup de treball, presidit per l’exmi-
nistre Díaz Ambrona i amb representants de totes les comunitats autòno-
mes amb competències, que va elaborar un Informe que proposava, en
resum, reforçar totes les humanitats, sense pronunciar-se, però, en detri-
ment de què: la llengua i la literatura, les llengües europees, la història i
la història d’Espanya en particular, la geografia, la cultura clàssica, la
reflexió ètica, la història de l’art i la formació musical haurien d’augmentar
el seu pes dins de l’horari escolar. L’any 2000 n’hem començat a veure les
conseqüències: s’han retallat les hores de l’educació visual i plàstica i de
l’educació musical, s’ha retallat l’optativitat, s’ha retallat també el temps
dedicat a la història contemporània per ampliar el temps dedicat a les
llengües i a les matemàtiques i a la història d’Espanya, i s’han reforçat els
continguts de tipus conceptual en detriment dels procedimentals i actitu-
dinals.
Sense entrar en una anàlisi afinada, quina lectura podem fer d’aquest
afer de les humanitats? D’una banda, un retorn a l’educació més tradicional,
basada en l’enciclopedisme i ignorant que l’escola ha perdut ja el monopo-
li de la transmissió cultural. De l’altra, un intervencionisme descarat en el
currículum, en un context marcat pel liberalisme i les crides a l’autonomia,
per la desregularització generalitzada i la retirada de l’Estat.
Un reforçament de la funció de tradicional de les ciències socials, la de
fer bons patriotes, la de crear identitat nacional, en detriment de la funció
més crítica i reflexiva; i un reforçament de les ciències socials més tradicio-
nals, la geografia i la història, en detriment de l’economia i del dret (qui pot
negar-los avui la consideració de cultura bàsica?), de la sociologia i la psi-
cologia, instruments intel·lectuals imprescindibles per comprendre les per-
sones i les societats.
Un oblit interessat de les arts i de les ciències experimentals i les tecno-
logies, quan tots ens omplim la boca de la seva importància en la societat
de la informació i en un món en què es multipliquen els espais i els temps
de lleure.
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3.3. LLIBERTAT D’ENSENYAMENT
Per als nostres governants, la llibertat d’ensenyament equival a la lliure
elecció de centre educatiu per part de les famílies. Novament, quin insen-
sat pot estar en contra de la llibertat? Qui pot ser contrari a elegir entre
opcions diverses, quan tan acostumats estem a fer-ho entre els diversos
canals de televisió o entre els diversos establiments comercials o financers?
I més encara si ens diuen que aquesta llibertat de consum ha de tenir
conseqüències més que higièniques, en evidenciar que alguns centres es
queden sense clients i que d’altres poden seleccionar la clientela, perquè
tenen més demanda que oferta. La lògica empresarial és incontestable: cal
tancar les primeres i engrandir, cada cop més, mentre hi hagi demanda, les
segones.
Fem-hi alguns comentaris. La mercantilització de l’educació. En la
mesura que fem nostra aquesta idea, aparentment neutra i tècnica, menys
estranyes se’ns faran les conseqüències que se’n deriven: la privatització
d’un servei públic, que no solament ens estalviarà diners, diuen, sinó que
es gestionarà molt millor; i la segregació o eliminació dels qui poden enca-
rir (perquè tenen més necessitats) o entorpir (perquè tenen uns altres inte-
ressos) el servei. L’exemple de la privatització de la salut és prou clarivident.
No és indiferent qui gestiona un hospital o la xarxa ferroviària, perquè
això acaba repercutint en les decisions que es prenen, en els medicaments
que s’administren o en l’estat de la xarxa, perquè no és ben bé el mateix
posar per davant el benefici empresarial que l’interès general. En educació,
això és encara més rellevant, perquè qui gestiona el servei educatiu acaba
afectant el mateix contingut de l’educació i el tractament dels educands.
La tergiversació de les lleis, que ha tingut mostres ben eloqüents a
Catalunya, amb el decret d’admissió d’alumnes o amb la concessió de con-
certs educatius a determinats centres d’elit. La llibertat d’ensenyament a la
constitució de 1978 volia dir específicament llibertat d’empresa, de creació
de centres educatius, i no pas llibertat d’elecció de centre per part de pares
i mares. És cert que la Constitució parla també del dret dels pares a esco-
llir el tipus d’educació (no el centre) que s’adigui millor a les seves convic-
cions religioses i morals. I la LODE (1985) enlloc estableix que tots els cen-
tres han de ser concertats i han de rebre, per tant, fons públics (afirmar que
l’educació ha de ser gratuïta independentment del centre seria com afirmar
que la sanitat també ho ha de ser, independentment de la clínica o de l’e-
dat, o les carreteres i autopistes; o, més greu encara, seria pretendre que
els fons públics siguin il·limitats), sinó que diu taxativament que tindran pre-
ferència aquells centres que satisfacin necessitats d’escolarització, que
atenguin poblacions de condicions econòmiques desfavorables o que facin
experiències d’interès pedagògic.
Investigacions dutes a terme en diversos països on s’ha practicat la lli-
bertat d’elecció de centre mostren amb claredat almenys dues coses: que
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els criteris principals d’elecció de les famílies són l’emplaçament (la proxi-
mitat) i la composició social de l’alumnat; i que, duta a l’extrem, incrementa
notablement la separació dels alumnes per raó de classe social, context
cultural o ètnia. Si aquests són els objectius pretesos, que es digui sense
embuts!
O, tal com ha demostrat el professor Eliseu Aja (1999), l’elecció de cen-
tre no és un dret absolut, sinó una preferència, un interès legítim, limitat no
solament per raons materials (no tots caben allà mateix) i pressupostàries
(no hi pot haver tantes escoles com famílies, o el cas de les zones rurals),
sinó també per raons polítiques (la compensació de les desigualtats) i
socials (la cohesió i la convivència socials).
O, com ha escrit Gómez Llorente (2000), no és el mateix la llibertat d’en-
senyament (de creació de centres) que la llibertat en l’ensenyament, que vol
dir la llibertat de càtedra dels educadors i la participació democràtica de
tots els membres de la comunitat en els afers educatius. Sembla prou evi-
dent que la llibertat en l’ensenyament queda molt més ben garantida en
l’ensenyament públic.
4. Resistències
En la literatura pedagògica habitual se sol presentar la resistència com una
reacció negativa, com un impediment al progrés, a la innovació o a les refor-
mes. No tan sols es donen en el camp educatiu, aquesta mena d’explicacions.
Vegeu sinó com des de determinats àmbits la resistència al Pla Hidrològic
Nacional és presentada com un anacronisme, com una insensatesa o com
una grollera manipulació. O la resistència a la nova Llei d’Estrangeria és vista
com una posició ingènua i romàntica, altre cop com una insensatesa o simple-
ment com una bandera conjuntural de grups radicals o antisistema.
Tornant al camp de l’educació, les resistències se solen presentar o bé
com a patologies individuals, pròpies de gent ignorant o rígida, temoren-
ques d’allò desconegut o cofoies, o bé com a reaccions conservadores,
corporativistes, davant de noves exigències o davant de previsibles pèr-
dues. Quan es parla de resistència al canvi, se sol fer amb aquell to burle-
ta, que considera que el canvi és sempre bo i oportú i que la resistència és
sempre irracional i reaccionària.
És clar que, de conductes resistencials, n’hi ha de moltes menes i que,
totes, contenen una forta càrrega d’ambigüitat. Però a hores d’ara ja sabem
que aquesta és una característica inherent a tot comportament humà, en
què molt més importants que l’aparença externa i la conducta que es veu
són les motivacions i els perquès.
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Ara voldria posar èmfasi en aquesta dimensió activa i alternativa de les
resistències, símptoma sovint de projectes alternatius encara poc dibuixats,
mostra poc elaborada d’unes maneres de fer diferents. És la resistència que
jo identifico amb la contestació, amb l’oposició activa, amb l’objecció de
consciència, amb el convenciment de la feina ben feta i amb la solidesa de
les conviccions.
Aquesta resistència la podem trobar en molts educadors, en algunes ins-
titucions, però sobretot és viva en les associacions i organitzacions, profes-
sionals o ciutadanes, dels educadors: les noves i les velles, les que es fan i
es desfan amb massa rapidesa i les que sobreviuen encalçades per totes
bandes, maltractades i vilipendiades des de totes les instàncies de poder.
Em refereixo de manera molt especial als sindicats, al món de la renovació
pedagògica (que perviu en múltiples manifestacions: moviments, col·legis
professionals, centres de recursos, algunes revistes...) i a un munt d’iniciati-
ves ciutadanes, el que podríem anomenar els nous moviments socials.
Resistències enfront de les administracions: n’hem vist en la contestació
a la migradesa de llars d’infants públiques o les múltiples manifestacions
d’estudiants i ciutadans contra el nou barraquisme escolar, fruit de la impre-
visió, l’abandonament i la desídia, o les reaccions enfront de les reformes
desesperants d’edificis.
Resistències també enfront de l’acadèmia. Les trobem en la formació
permanent, quan els educadors prefereixen el saber del professional expe-
rimentat, que fonamenta i justifica la seva pràctica, per damunt del saber
del catedràtic, que dicta, des de l’Olimp, com s’haurien de fer les coses. O
en el rebuig a participar en recerques allunyades dels interessos dels afec-
tats o que recullen una informació massa parcial i superficial o que, simple-
ment, utilitzen els educadors com a matèria primera, sense garantir cap
mena de retorn.
Resistències contra tota mena de reduccionismes. Reduccionismes
didàctics, que diuen que els problemes educatius són, per damunt de tot,
problemes tècnics, que cal acotar dins de les parets de la institució; o els
que afirmen que és possible resoldre els problemes socials simplement a
base d’educació.
Reduccionismes psicològics, que diuen que els problemes educatius
són, essencialment, problemes individuals, relatius a les capacitats indivi-
duals dels educadors i dels educands, o a qüestions de relacions humanes.
Reduccionismes sociològics, que diuen que els problemes educatius
són problemes de socialització i de control social i que, sovint, desembo-
quen en un pessimisme estèril i en una actitud desmobilitzadora.
Reduccionismes polítics, que afirmen que els problemes educatius són
problemes d’ideologia, relativitzant totalment els aspectes tècnics, científics
i professionals de la feina d’educar i que converteixen les institucions edu-
catives en una peça més d’un projecte social més ampli.
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Reduccionismes, en fi, antropològics, que redueixen les persones a la
seva dimensió comunitària i en menystenen la individualitat, i que es fixen
més en els condicionaments del passat que en els reptes del futur.
I un qüestionament del professionalisme, aquest estat indefinit que vol
prescindir tant del control de l’administració com de la participació de la
comunitat, que vol eludir la responsabilitat social de la feina d’educar. Del
burocratisme, que va incrementant de manera insaciable les tasques mecà-
niques i prescindibles en detriment de la proximitat als educands i dels pro-
jectes compartits; que dóna més valor a la norma que a la història de la ins-
titució i als reptes que planteja cada context.
Del pragmatisme, que proposa solucions simples a problemes comple-
xos; que s’ocupa dels símptomes, però no de les malalties; que té més cura
de la imatge externa que dels processos interns; que només té temps per
al dia a dia...
Del laboralisme, que redueix els problemes educatius a qüestions sindi-
cals o del misticisme que, en nom de la vocació, compromet la vida priva-
da i justifica qualsevol pràctica.
I l’oposició, en fi, a l’esclerotització de la formació inicial dels educadors:
en uns casos, perquè té una duració absolutament insuficient; en d’altres,
perquè és pràcticament inexistent. A la inflació d’assessoraments externs i
d’intervencions especialitzades, que sovint queden curtes i poc integrades.
A la utilització interessada de l’educació com a dipòsit de tots els proble-
mes socials i com a solució màgica d’aquests problemes, una estratègia
que, tot i gastada, es continua utilitzant per l’alta rendibilitat pública que té.
I les múltiples iniciatives contrahegemòniques: des de l’experimentació
de models de gestió col·legiada i cooperativa fins al treball interdisciplinari
i globalitzat, trencant l’estructura de les disciplines acadèmiques. Des de
fórmules creatives i eficaces de tractar educativament la diversitat dels edu-
cands a estratègies imaginatives per arribar a nous públics i resoldre pro-
blemes burocràtics.
5. El retorn de la pedagogia
Als anys setanta, un sector important dels educadors tenia clar que la
millora de l’educació passava per incorporar les teories i les pràctiques de
gent com Montessori, Decroly, Freinet... Aquest era el pensament hegemò-
nic, que qualla en un llibre emblemàtic, La cuestión escolar (1979), de
Jesús Palacios, que el sistematitza i presenta en quatre grans blocs: la tra-
dició renovadora, la crítica antiautoritària, el marxisme i els nous corrents lla-
tinoamericans.
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El debat educatiu formava part del debat públic i ciutadà. Les reflexions
sobre les xacres i sobre el futur de l’educació, sobre les funcions socials
que acomplia, i les experiències i les pràctiques alternatives estaven a l’or-
dre del dia.
L’arribada del PSOE al poder (1982) i, en menor mesura, també l’arriba-
da del catalanisme polític al govern de la Generalitat (1980) representen,
d’alguna manera, la culminació del que Gregorio Morán (2001), en expres-
sió afortunada, ha anomenat el «somni pedagògic», és a dir, la possibilitat
real de transformar l’educació com un pas (potser el més factible) de trans-
formar la societat. Les expectatives creades i l’autoritat moral de què gau-
dien aquestes opcions polítiques van produir una confluència certa entre
les noves administracions i la renovació pedagògica, que es va visualitzar
amb el transvasament d’un gran nombre d’educadors compromesos cap a
les administracions, amb una apropiació del llenguatge i d’algunes de les
propostes sorgides de la societat, i amb una intensa i amplíssima mobilitza-
ció social, que té una expressió concreta i clara en el document Escola
pública (DDAA, 1985), de Rosa Sensat, i en la Campanya Defensem l’en-
senyament públic i la seva qualitat (1984-86), promoguda per sindicats,
MRP, AMPAS i associacions d’estudiants.
També en el pensament educatiu més acadèmic es produeix una muta-
ció substancial, un canvi de paradigma, en abandonar el neopositivisme i
el cientifisme, la pedagogia per objectius, i manifestar-se amb planteja-
ments més oberts, que posen l’accent en la qualitat dels educadors, en la
importància de la dimensió institucional i contextual i en la revaloració del
coneixement.
Alguns d’aquells vells referents han perdut vigència: avui sabem que
les persones no són ni bones, ni dolentes per naturalesa; sabem també
que la no intervenció dels adults, la falta de models té conseqüències més
aviat lamentables. Però una part no pas petita d’aquelles propostes, prin-
cipis, materials i tècniques s’ha integrat anònimament en la pràctica de
molts educadors, sovint reinventades: de les assemblees de classe al
material autocorrectiu, dels centres d’interès als projectes, dels contractes
de treball a la correspondència escolar. Algunes, fins i tot, han passat a
formar part de la política educativa oficial: la integració de les persones
amb discapacitats; les estratègies compensatòries; l’educació d’adults i la
dinamització comunitària; la formació permanent dels educadors; la pro-
fessionalització de l’educació social; l’especificitat de l’educació en l’àm-
bit rural; etc.
O és que algú dubta de l’actualitat rabiosa, per exemple, de les inva-
riants pedagògiques de C. Freinet (1972), escrites l’any 1964?:
1. L’infant és de la mateixa naturalesa que nosaltres. Abans de jutjar-lo o
sancionar-lo, feu-vos només una pregunta: al seu lloc, com reaccionaria jo? Com
actuàvem, quan érem com ell?
10 bis. Tot individu vol tenir èxit. El fracàs és inhibidor, destructor de l’em-
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penta i de l’entusiasme. Tota la tècnica de l’escola tradicional es basa en el fra-
càs. Feu que els vostres infants tinguin èxit sempre.
11. El camí normal de l’adquisició no és pas l’observació, l’explicació i la
demostració, sinó el tempteig experimental.
18. A ningú, ni infant ni adult, no li agrada el control ni la sanció, que són
sempre considerats un atemptat contra la pròpia dignitat. A l’escola tradicional el
mestre té tendència a veure en els treballs dels alumnes no el que està bé, sinó
allò que, segons ell, és condemnable. En això s’assembla als guàrdies, sempre
cercant delinqüents. Aquesta situació d’inferioritat i de falta és essencialment
envilidora. El nostre paper d’educadors no és corregir, sinó ajudar a reeixir i a
superar les errades. L’actitud d’ajuda és l’única vàlida en pedagogia.
19. Les notes i les classificacions són sempre un error. A part de falses i
inhumanes, tenen una contrapartida greument perillosa: com que es tracta de
computar, hom s’até a allò que és mesurable. Però la comprensió i la creació, la
innovació, el sentit artístic, científic, històric, no es poden computar. Per tant, són
reduïts al mínim a l’escola i suprimits de la competició.
22. L’ordre i la disciplina són necessaris a classe. Una classe complexa, en
què simultàniament es fan coses diverses i en què es mira d’evitar l’autoritat bru-
tal, ha de menester molt més ordre i disciplina que no pas una classe tradicional,
en què llibres i lliçons són l’utillatge essencial.
27. La democràcia de demà es prepara amb la democràcia a l’escola.
Després ens estranyem que els infants siguin incapaços de comandar-se ells
mateixos, de reflexionar i d’actuar.
A hores d’ara ja hem tingut ocasió de comprovar que aquelles expecta-
tives transformadores no es van confirmar, i el somni pedagògic es va
esvair. Tot el procés d’experimentació, aprovació i implantació de la reforma
educativa va fer palesa la incompatibilitat entre la dinàmica d’allò alternatiu
i les exigències d’allò oficial. D’aquella confluència entre la renovació peda-
gògica i l’administració educativa en quedaria, això sí, el discurs, les parau-
les, però s’abandonen els objectius transformadors per quedar-se en una
modernització del sistema i en una adequació de l’educació a les deman-
des del mercat. La impressionant vaga de 1988 i la substitució del ministre
Maravall exemplifiquen amb claredat el trencament d’aquella aliança.
Les iniciatives dels educadors són substituïdes pel disseny dels experts,
que, sobre unes bases reformades, reprenen el vell model tecnològic d’in-
tervenció. Irromp amb força un nou discurs científic i tecnològic, que esde-
vé hegemònic i que pivota fonamentalment sobre la psicologia: el construc-
tivisme, les teories de l’aprenentatge, l’anàlisi de tasques i les taxonomies;
el disseny i el projecte curricular, els conceptes, els procediments i les acti-
tuds, valors i normes, l’avaluació formativa i sumatòria i un llarg etcètera,
són el nou equipament necessari, que ve a substituir tot el bagatge històric,
bastit a partir de la pràctica i d’un plantejament social i polític de l’educa-
ció. L’èmfasi es posa més en la metodologia que no pas en els continguts;
les tècniques i els recursos passen a tenir més importància que el projecte
cultural; els objectius, les programacions, les tècniques d’avaluació, adqui-
reixen més importància que la innovació, el desenvolupament personal o
l’esforç de comprensió. Per contra, no es remou cap dels obstacles que
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condicionen la modificació de les pràctiques: ni hi ha un finançament ade-
quat ni es modifica la formació inicial dels educadors.
Assistim, doncs, al moment actual, amb un col·lectiu d’educadors que
ha perdut l’hegemonia del pensament educatiu, que ha estat espoliat del
seu saber pràctic i amb un potencial organitzatiu enormement dèbil i fràgil,
i amb una ofensiva dels nous governants —amb la complicitat d’un sector
importantíssim dels educadors—, que mai no han cregut en la renovació
pedagògica ni en el saber dels educadors i que ara tenen l’ocasió de, sota
un embalatge modernitzador, retornar a la tradició més rància i encomanar-
se a una tecnocràcia pretesament neutral. D’aquí la importància de la mira-
da pedagògica, del retorn de la pedagogia.
6. La mirada pedagògica
La pedagogia implica ideologia, però no es redueix a ideologia, a espe-
culació. Una pedagogia sense mètode, sense pràctica, sense materials, és
un discurs intel·lectual sobre l’educació, però no és encara pedagogia
(DDAA, 2001). La pedagogia que ha quedat, la pedagogia que ens interes-
sa, és la que reflexiona sobre la pròpia experiència o sobre l’experiència
dels altres; la que teoritza sobre les pràctiques, és a dir, les justifica i argu-
menta; la que produeix i inventa.
Els pedagogs que han passat a la història són precisament aquells que,
essent educadors, van escriure sobre les seves pràctiques i les han sotmès,
doncs, a la crítica pública. Són pedagogs, per altra banda, no pas preocupats
especialment per la didàctica, pels mètodes, sinó més aviat per les finalitats
de l’educació. Són educadors sense a prioris metodològics, sinó que, en fun-
ció de les necessitats, generaven recursos o adoptaven sense manies les tèc-
niques dels altres; tendien, decididament, a l’eclecticisme. Però tots ells ens
van deixar tècniques, procediments, materials, maneres de fer... Seria el cas,
ben nostre, de Quim Franch. A propòsit de la seva obra, J. Trilla (2000) escriu:
Sembla que la didàctica li interessava més aviat poc i que, fins i tot, l’arriba-
va a considerar de forma despectiva. Allò que li interessava de veritat era allò for-
matiu que constitueix el nucli dur de l’educació. En aquest sentit era de l’estirp de
pedagogs com Makarenko o Neill, que tampoc solien parlar en els seus llibres de
qüestions específicament didàctiques.
Malgrat tot, hi ha prou indicis i proves de la seva capacitat i coneixements
didàctics: testimonis de la seva perícia en els moments en què havia de traficar
amb coneixements, les fitxes que elaborava, els materials didàctics que confegí,
els jocs que va dissenyar..., la seva didàctica va moure’s sempre en la línia de les
pedagogies actives, de partir de les experiències prèvies dels alumnes i d’orga-
nitzar l’aprenentatge en tant que procés de recerca.
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Tots aporten, però, una visió global de l’educació, en considerar l’acció
educativa com a integrant d’un projecte social i polític de més abast. Vegeu,
si no, l’actualitat del Credo pedagògic, de John Dewey (1985), escrit l’any
1897:
II. L’escola com a institució hauria de simplificar la vida social actual. La
vida actual és tan complexa que l’infant no pot entrar-hi en contacte sense patir-
ne o confusió o desconcert.
III. Una de les dificultats més grans de l’ensenyament actual de la ciència
és que el material és presentat de forma purament objectiva o és tractat com una
nova i peculiar espècie d’experiència que l’infant pot sumar a la que ja té. En rea-
litat, la ciència té valor perquè ens dóna la capacitat d’interpretar i controlar l’ex-
periència ja viscuda.
V. L’educació és el mètode fonamental del progrés i de la reforma social.
Totes les reformes que es basen únicament en la promulgació d’una llei o en l’a-
menaça de certs càstigs són transitòries i fútils. Cal, doncs, que la societat es
desperti i s’adoni de la importància de l’escola i vegi la necessitat de dotar l’edu-
cador de prou equipament adequat per dur a terme la seva tasca. Cal, per la
seva banda, que cada mestre s’adoni que és un servidor social.
De fet, la mirada pedagògica, que no és pas ingènua, sap que el món
escolar és un món estrany, hostil i desconegut per a moltes persones, les
procedents de contextos familiars i socials pobres, deprimits i analfabets.
Però aquesta és la preocupació fonamental de la millor pedagogia: com
aconseguir que aquestes persones, abocades a l’exclusió social i al fracàs
escolar, puguin invertir aquest destí fatal, puguin assolir la cultura pública,
científica, sense abdicar de les seves arrels familiars i socials.
Albert Camus (1994) ho exemplifica en la seva biografia: la socialització
que es produeix en un ambient regulat i pensat per a l’educació és rellevant
pel tipus de relació que s’estableix entre subjecte i coneixement i entre sub-
jecte i societat. La figura de l’educador, per altra banda, individual o col·lec-
tiu, és també fonamental, en la mesura que tracti els educands no pas com
a alumnes (definits pels seus dèficits), sinó com a ciutadans; que s’apassio-
ni per la feina d’educar i encomani la passió pel coneixement i l’esperança
de l’emancipació; i que treballi de manera sistemàtica i amb rigor els sabers
instrumentals, les estratègies d’aprenentatge (d’aprenentatge autònom) i
l’alfabetització funcional.
Lorenzo Milani, el mestre de Barbiana, ho sintetitza en una frase d’una
força extraordinària (Alumnes, 1969):
La veritable cultura està feta de dues coses: pertànyer a la massa i dominar
el llenguatge.
Una escola que selecciona destrueix la cultura. Als pobres els priva del mitjà
d’expressió. Als rics els priva del coneixement de les coses.
En Gianni (pobre) és desgraciat perquè no se sap expressar; però té la sort
de pertànyer al gran món. Coneixedor des de dins de les necessitats dels més
nombrosos.
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En Pierino (ric) té la sort de saber parlar. Però és un desgraciat, perquè repe-
teix només coses llegides en els llibres, escrites per un altre com ell. Ell, tancat
en un grupet refinat. Fora de la història i de la geografia.
Què significa pertànyer a la massa? Ser del poble, no renunciar a la cul-
tura del poble, no desclassar-se, ni ser colonitzat culturalment per l’educa-
ció. Què significa dominar la paraula? Tenir les eines, no tan sols lingüísti-
ques, per ser persona, per ser lliure, poder defensar-se de les injustícies i
poder participar en la vida democràtica, per comprendre el món. Un missat-
ge ple de sentit en una societat cada cop més diversa culturalment com ho
és la nostra.
7. Els elements fonamentals de la mirada pedagògica
Ben segur que aquests elements són més de quatre, però jo em limita-
ré als següents: el compromís social de la pedagogia, el projecte cultural,
l’organització del treball educatiu i el paper de l’educador.
7.1. EL COMPROMÍS SOCIAL DE LA PEDAGOGIA
L’educació, ja ho hem dit, és acció política, és política de ciutadania: no
hi ha educació neutra, ni projecte educatiu aïllat del seu context. Sí que hi
ha, però, en terminologia freiriana, concepcions bancàries i concepcions
alliberadores de l’acció educativa. L’una busca la domesticació social i el
control de la capacitat crítica i reflexiva; l’altra cerca el desvetllament de la
realitat i estimular la reflexió i l’acció alliberadora. La pedagogia, doncs,
manté viu l’ideal de la modernitat de convertir l’educació en un instrument
per alliberar les consciències i les societats.
No estem parlant, evidentment, d’adscripcions ideològiques concretes,
sinó de quelcom més profund, de la naturalesa intrínsecament política de
l’educació, que és independent de la mateixa consciència de l’educador,
abocat a prendre decisions amb clares implicacions polítiques. Ho ha escrit
més d’un cop el pedagog brasiler Paulo Freire (1997a):
Una de les diferències fonamentals entre la meva persona i els intel·lectuals
fatalistes és que mai no he acceptat que la pràctica educativa s’hagi de limitar
només a la lectura del text, sinó que ha d’incloure la lectura del context, la lectu-
ra del món.
No em convenç l’argument que l’ensenyament dels continguts dipositats en
l’educand tard o d’hora provocaran una percepció crítica de la realitat. El procés
d’ensenyar implica aguditzar la curiositat epistemològica de l’educand, que no
pot quedar satisfeta amb la simple descripció de l’objecte.
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Tan conservadora és la pràctica educativa que emfasitza la preparació pro-
fessional de l’educand, però s’inhibeix de comprendre críticament la realitat, com
la que li nega la preparació tècnica i només treballa la realitat política de l’educa-
ció. No es poden separar l’una de l’altra.
Una concepció semblant la trobem en la tradició pedagògica de l’a-
narquisme (escoles, ateneus, premsa, sindicat...), una fe gairebé cega en
l’expansió de les idees com a instrument de transformació social: cada
persona ha de dur a terme una revolució interior, fonamentalment intel·lec-
tual, abans d’aspirar legítimament a transformar la societat; només des-
prés de tenir persones conscients i alliberades personalment (de la reli-
gió, de la ignorància) és possible una acció socialment transformadora.
No és només una revolució intel·lectual, sinó també moral i conductual:
cal autoemancipar-se interiorment, cal practicar l’ètica futura en el pre-
sent, tant en l’àmbit privat com en el públic. Tal com llegim en H. A. Giroux
(1992):
No crec que el nou ordre social pugui ser construït des de les escoles. Però
sí que crec que les escoles seran una part essencial d’un nou ordre que serà fruit
de l’esforç cooperatiu de tots els qui creuen en l’imperatiu moral i social de la llui-
ta per un nou ordre.
La qüestió és, quin poder, encara que sigui petit, podem utilitzar per, amb
d’altres, canviar la societat? Quin és el nostre paper, com a educadors, en la
construcció d’aquest nou ordre?
7.2. EL PROJECTE CULTURAL DE L’ACCIÓ EDUCATIVA
Educar no és només socialitzar, és també un procés de transmissió i de
vivència cultural, és donar eines, temps i ocasió per pensar científicament
la realitat.
El que comporta la mirada pedagògica és un retornar la primacia al
coneixement, a la cultura, en l’acció educativa. Un fals activisme, una con-
cepció equivocada del que són les estratègies d’aprenentatge, una reacció
desmesurada a l’escolasticisme de l’educació tradicional, han propiciat una
desvalorització dels continguts en educació. Cal revisar aquesta concepció
perquè, ara per ara, les disciplines acadèmiques són les que ens perme-
ten, cadascuna des de la seva òptica, de fer una lectura rigorosa i contras-
tada de la realitat.
L’educació ha d’aclarir de quin tipus de cultura s’ocupa i ha de presen-
tar batalla en el camp de la rellevància cultural, en una societat que valora
molt el coneixement. El debat essencial de l’educació és el del projecte cul-
tural que l’informa, els continguts més substantius, rellevants i representa-
tius, sabent, clar, que les institucions educatives no tenen el monopoli del
coneixement i que la creació i la difusió de cultura també es fa i s’ha de fer
des d’altres instàncies. En aquest sentit, tal com ha escrit F. Frabboni
(1990), cal que «les entitats intencionalment formatives (escola, família, ins-
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titucions locals i associacions) convinguin entre elles un pacte de ferro, una
gran aliança pedagògica», respectant les seves instàncies dominants i
especificitats, però buscant la interconnexió dels espais d’educació.
Ha d’aclarir quina és la cultura bàsica, aquella que la societat conside-
ra imprescindible per a qualsevol persona per poder exercir amb plenitud
els drets de ciutadania, aquella que és un dret i un deure inalienable de tots
els ciutadans. I de la mateixa manera que haurem de convenir que alguns
coneixements són perfectament prescindibles i intercanviables, haurem de
dir també que hi ha uns mínims que la societat, a través de les institucions
educatives, ha de garantir per a tots.
Un dels elements serà, indubtablement, el llenguatge, tots els llenguat-
ges, que no és només una eina de comunicació, sinó que és també un ins-
trument imprescindible de construcció del subjecte, de desenvolupament
intel·lectual i d’accés a l’alta cultura. Un altre és, evidentment, la compren-
sió del món, tant social com natural, des dels problemes i els interrogants
del present, utilitzant els conceptes, els instruments i les formes de les
diverses disciplines científiques.
La funció de l’educació és la reconstrucció conscient i reposada, tran-
quil·la i guiada, dels esquemes de pensament, afecte i conducta que s’han
anat adquirint pel fet de viure, en contacte amb la ciència, el pensament i
les arts. No es tracta pas de juxtaposar el coneixement científic (que només
serviria per aprovar exàmens i progressar dins del sistema) al coneixement
experiencial (que ens és útil per anar per la vida), sinó d’integrar les noves
eines conceptuals a través del diàleg obert, de la negociació de significats
i de l’experimentació.
7.3. L’ORGANITZACIÓ DEL TREBALL EDUCATIU
Una de les preocupacions fonamentals de la pedagogia és superar el
hiatus entre teoria i pràctica, integrar ideologia i materials i tècniques. Potser
qui més ens ha ensenyat a fer aquesta feina ha estat Célestin Freinet. Les
tècniques que utilitza són els instruments necessaris per materialitzar el seu
pensament: el text lliure, el càlcul viu, la revista escolar, la correspondència
escolar, les conferències, la biblioteca de treball, els plans de treball, l’as-
semblea de classe...
El Moviment de Cooperació Educativa italià ens ha mostrat com traslla-
dar als nostres temps aquest intent de fer una educació més activa i més
eficaç a través de l’adaptació de materials i tècniques conegudes i de la
innovació. Des de la ja mítica crítica del llibre de text com a material únic,
substituït per la biblioteca de treball freinetiana o per la biblioteca d’aula o
per projectes curriculars, entesos com a paquets multimèdia, a la lluita con-
tra les qualificacions i les notes escolars com a mecanisme d’avaluació,
substituïdes per informes qualitatius, més afinats i més atents als progres-
sos dels estudiants. O la revalorització del cos en totes les activitats educa-
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tives o l’aprenentatge com a investigació, com a mètode d’aproximació
científica a la realitat, com a mètode natural d’aprenentatge.
O les tècniques específiques per treballar cadascun dels àmbits del
saber. Materials i procediments que també trobem a casa nostra per poc
que espigolem o que estiguem atents a les jornades d’intercanvi que orga-
nitzen alguns centres de recursos o d’altres entitats. Per aprendre a llegir i
a escriure, per fer matemàtica a partir de la vida quotidiana, per conèixer
l’entorn, per crear art, per fer teatre o vertaders concerts...
És l’hora de recuperar aquestes iniciatives i materials; de fer-los públics
i de sotmetre’ls al contrast i a la crítica dels educadors interessats; de revi-
sar-los i de potenciar-los a la llum de les ciències de l’educació. És l’hora de
reivindicar el saber pràctic dels educadors, que investiguen i que es for-
men, al marge de gratificacions i de premis, d’estadis i de compensacions.
És l’hora, en fi, de posar la universitat i la investigació al servei dels educa-
dors i de la pràctica i no pas al revés.
7.4. EL PAPER DE L’EDUCADOR
La peça mestra de la mirada pedagògica és la figura de l’educador. Per
això ens calen educadors cultes, perquè l’educació ha de contribuir a cons-
truir subjectes lliures i autònoms; perquè, com deia Stenhouse, la qualitat de
l’educació descansa sobretot en la qualitat de l’educador.
Els educadors, en aquest marc que hem dibuixat, són agents culturals,
i per això cal repensar la seva formació inicial, el seu reclutament i el seu
accés a la vida activa. I cal desenvolupar la formació permanent sobre unes
altres bases. La idea gramsciana del treballador intel·lectual, compromès
en projectes de transformació social i cultural, és escaient i implica no tan
sols un autoconeixement i una presa de consciència personal, sinó que
implica també la idea de moviment social, la construcció de coneixement
compartit. Traduït a terminologia actual, estem parlant de l’educador refle-
xiu, del que investiga sobre la seva pròpia pràctica; estem parlant de la
necessitat de treballar en projectes compartits (de centre, de zona, de ciu-
tat), d’enfortir l’associacionisme professional i de participar en els movi-
ments socials i ciutadans, tant els més formalitzats com els nous moviments.
Com ha escrit J. Contreras (1997), tres serien les qualitats fonamentals
de l’ofici d’educar:
— El compromís moral, perquè és una feina que tracta amb persones,
sovint més petites o més desvalgudes; perquè la intervenció educa-
tiva té sempre conseqüències futures; perquè contínuament s’han de
fer judicis professionals, prendre decisions i fer actuacions. Aquest
compromís se situa, fins i tot, per damunt de les obligacions contrac-
tuals.
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— El compromís amb la comunitat. L’autonomia professional no és un
estatus que ens allunya i blinda de la societat i dels educands en
nom d’un coneixement expert (contra les seves «ingerències», con-
tra la seva participació), sinó que és, evidentment, la independència
de judici, la capacitat de resoldre creativament situacions que ens
posen en un dilema, però també la responsabilitat social de donar
compte de les nostres actuacions i de sotmetre-les a la crítica públi-
ca. L’educació és una ocupació de caràcter social, que responsabi-
litza públicament.
— I la competència professional, el domini de les tècniques i dels recur-
sos propis de la professió, del coneixement professional i especialit-
zat i de les actituds i deontologia pròpies del cas.
Acabaré amb una cita d’un petit llibre del pedagog Paulo Freire (1997b),
un dels darrers que va escriure. Freire és, probablement, el pedagog més
gran del segle XX, el més actual i suggeridor, que encarna en la seva per-
sona tots els valors que pot aportar la mirada pedagògica a l’educació: una
pràctica educativa concreta, un esforç de teorització importantíssim; un
mètode, unes tècniques i estratègies específiques i una reflexió crítica i
pública sobre aquesta pràctica; una formació sòlida i una cultura perma-
nentment actualitzada; un compromís polític i social de paraula i de fet amb
la seva ciutat, amb el seu país i amb el món; una esperança lúcida en l’es-
pècie humana.
Aquests són alguns dels sabers necessaris per a la pràctica educativa:
Educar exigeix rigor metòdic: la docència no és només ensenyar continguts,
sinó també ensenyar a pensar correctament.
Educar exigeix investigació: la indagació, la recerca, la investigació són part
consubstancial de la pràctica docent.
Educar exigeix la corporificació de les paraules en l’exemple: no hi ha pen-
sament adequat fora de la pràctica testimonial, que ho reafirma en lloc de des-
mentir-ho.
Educar exigeix reflexió crítica sobre la pràctica: és pensant críticament la
pràctica d’avui o la d’ahir que podrem millorar la de demà.
Educar exigeix reconèixer i assumir la identitat cultural: a vegades no ens
adonem del que pot arribar a representar per a la vida d’una persona un simple
gest de l’educador, la força educadora d’un gest aparentment insignificant.
Educar exigeix reconèixer que som éssers condicionats: m’agrada ser perso-
na perquè, tot i saber que les condicions materials, econòmiques, socials i políti-
ques, culturals i ideològiques en què ens trobem generen gairebé sempre barre-
res de difícil superació per fer realitat la nostra tasca de canviar el món; també sé
que els obstacles no s’eternitzen. Contra la força del discurs fatalista, jo insistei-
xo en la necessitat de la conscientització.
Educar exigeix respecte a l’autonomia de l’educand. L’educador que menys-
prea la curiositat de l’educand, els seus gustos, les seves inquietuds, el seu llen-
guatge, o que el tracta amb ironia o que esquiva el seu deure d’educar, està
cometent una immoralitat.
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Educar exigeix humilitat, tolerància i lluita per la defensa dels drets dels edu-
cadors. La lluita dels educadors en defensa dels seus drets i de la seva dignitat
s’ha d’entendre com un moment important de la pràctica educativa, en tant que
pràctica ètica. Una de les formes de lluita contra la falta de respecte dels poders
públics envers l’educació és, tant el rebuig a transformar la nostra activitat en una
pura «xamba», com la nostra negativa a entendre-la i exercir-la com una pràcti-
ca afectiva.
Educar exigeix alegria i esperança, que és el condiment indispensable de
l’experiència històrica. Sense esperança no hi hauria història, sinó pur determinis-
me.
Educar exigeix seguretat, competència professional i generositat. L’educador
que no es formi, que no estudiï, que no s’esforci per estar a l’alçada de la seva
feina no té força moral per exercir-la. La incompetència professional desqualifica
l’autoritat de l’educador.
Educar exigeix saber escoltar, que no vol dir estar d’acord amb la lectura del
món de l’educand, ni és un joc tàctic per fer-se el simpàtic. És la manera correc-
ta que té l’educador d’intentar, amb l’educand, la superació d’una manera més
ingènua d’entendre el món amb una altra de més crítica.
Educar exigeix estimar els educands. No és cert que seré més bon educa-
dor si sóc sever, fred i distant amb els educands. Ara, el que no puc permetre és
que la meva afectivitat s’interfereixi en el compliment ètic del meu deure. La nos-
tra feina es duu a terme amb persones. I, perquè treballo amb persones, per més
que em plagui lliurar-me a la reflexió teòrica, no puc negar la meva atenció amo-
rosa a la problemàtica més personal d’aquest o aquell educand.
Bibliografia
AJA, E.: «La regulació de l’educació dels immigrants», a: DDAA, La immi-
gració estrangera a Espanya. Els reptes educatius, Barcelona: Fundació
“la Caixa”, 1999.
Alumnes de l’escola de Barbiana: Carta a una mestra, Barcelona: Nova
Terra, 1969.
BOURDIEU, P.; Gros, F.: «Principios para una reflexión sobre los contenidos de
la enseñanza», a: Revista de Educación, núm. 292, 1980, pp. 417-425.
CAMUS, A.: El primer home, Barcelona: Empúries/Tusquets, 1994.
CARDÚS, S.: El desconcert de l’educació, Barcelona: La Campana, 2000.
CONTRERAS, J.: La autonomía del profesorado, Madrid: Morata, 1997.
COOMBS, P.H.: La crisis mundial de la educación, Barcelona: Península, 1971.
DEWEY, J.: Democràcia i escola, Eumo, Vic, 1985.
DDAA: Document escola pública, Annex Perspectiva Escolar, núm. 95,
1985.
DDAA: Libro Blanco para la reforma del sistema educativo, Madrid: Ministeri
d’Educació i Ciència, 1989.
DDAA: Informe sobre el estado y situación del sistema educativo. Curso
1997-98, Madrid: Consejo Escolar del Estado, 1999.
233
Reflexions i recerques
DDAA: Pedagogías del siglo XX, Barcelona: Cisspraxis, 2000.
DDAA: «Las pedagogías innovadoras, hoy», a: Cuadernos de Pedagogía,
núm. 299, 2001, pp. 51-79.
FERNÁNDEZ ENGUITA, M.: «Sociología sí, sociología no», a: Cuadernos de
Pedagogía, núm. 190, 1991, pp. 8-10.
FRABBONI, F.: «La integració escola-territori. Cap a una ciutat educadora», a:
DDAA, La ciutat educadora, Barcelona: Ajuntament de Barcelona, 1990.
FREINET, C.: Les invariants pedagògiques, Barcelona: Laia, 1972.
FREIRE, P.: A la sombra de este árbol, Barcelona: El Roure, 1997a.
FREIRE, P.: Pedagogía de la autonomía, Madrid: Siglo XXI, 1997b.
GIROUX, H.A.: Teoría y resistencia en educación, Mèxic: Siglo XXI, 1992.
GÓMEZ LLORENTE, L.: Educación pública, Madrid: Morata, 2000.
MORÁN, G.: «Pedagogía melancólica», a: La Vanguardia, 10-III-2001
PALACIOS, J.: La cuestión escolar, Barcelona: Laia, 1979.
PÉREZ, A.: La cultura escolar en la sociedad neoliberal, Madrid: Morata,
1998.
TRILLA, J.: Pedagogia del grup i del projecte. Una aproximació a l’obra de
Joaquim Franch, Barcelona: Eumo/Edicions 62, 2000.
Paraules clau
Pedagogia
Qualitat de l’ensenyament
Humanitats
Compromís social
El paper de l’educador
234
Xavier Besalú
Resum
235
Reflexions i recerques
En aquest treball es pre-
senta una anàlisi dels can-
vis que ha patit el camp de
la pedagogia en els darrers
temps. A més a més s’ana-
litza el nou cicle que s’inau-
gura en l’ensenyament
caracteritzat per la situació
social, econòmica i cultural
que ha instaurat la globalit-
zació. Així mateix, també es
reflexiona sobre si aquests
canvis afavoreixen una
millora en la qualitat del sis-
tema educatiu espanyol i
sobre quin ha de ser el
paper de l’educador en
aquest nou panorama.
En este trabajo se presenta
un análisis de los cambios
que ha experimentado el
campo de la pedagogía en
los últimos tiempos.
Además se analiza el
nuevo ciclo que se inaugu-
ra en la enseñanza caracte-
rizado por la situación
social, económica y cultural
que ha instaurado la globa-
lización. Así mismo, tam-
bién se reflexiona sobre si
estos cambios favorecen
una mejora en la calidad
del sistema educativo
español y sobre cuál ha de
ser el papel del educador
en este nuevo panorama.
This paper offers an analy-
sis of the recent changes
which occurred in the
pedagogy field. It also
analyzes the new cycle in
teaching, which is charac-
terized by the social, eco-
nomical and cultural situa-
tion resulting from globali-
zation. Besides, the article
also studies whether these
changes improve the qua-
lity of the Spanish educati-
ve system and what educa-
tional role this situation
should offer.
